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In den letzten Jahren und Jahrzehnten haben Globalisierung und Migrati-
onsstrome dazu gefiihrt, dass die Anzahl der Menschen, die tagtiaglich mit
mehreren Sprachen in Kontakt sind, weiter gestiegen ist. Nach neuesten
Schitzungen benutzt weit mehr als die Hilfte der Weltbevolkerung tiglich
mehrere Sprachen (Wartenburger 2010). Mehrsprachigkeit ist in den meisten
Landern der Welt der Normalfall.

In Westeuropa spiegelt sich diese Situation in zunehmendem MafRe auch
in den Kindertagesstatten (Kitas) und in der Schule wider. Die Anzahl der Kin-
der, die mehr als eine Sprache sprechen, wichst bestindig. Im Klassenzim-
mer begegnen sich Schiiler mit unterschiedlichen Herkunftssprachen und
unterschiedlichen Kulturen. Viele von ihnen sprechen zu Hause eine andere
Sprache als in der Kita oder in der Schule.

Die frithe Begegnung mit mehreren Sprachen wird vonseiten der Schu-
len, und ganz besonders von einer stetig anwachsenden Zahl an Kitas und
Kindergirten, zusitzlich dadurch unterstiitzt, dass bewusst nicht nur eine,
sondern parallel zwei Kommunikationssprachen angeboten werden. Soge-
nannte bilinguale Kindergarten verfolgen z.B. das Ziel, allen Kindern bereits
in einem frithen Alter (zumindest) eine zweite Sprache zu vermitteln. Ferner
werden in vielen Einrichtungen die Erstsprachen der Kinder konsequent in
den Alltag einbezogen.

In zahlreichen Projekten wird auf die positiven Auswirkungen des frithen
mehrsprachigen Kontakts hingewiesen: In einem frithen Alter sind die Kin-
der in der Lage, auf spielerische Art und Weise nicht nur eine, sondern zwei
oder sogar drei Sprachen gleichzeitig zu lernen. Kinder mit einer anderen
Herkunftssprache erwerben die spétere Unterrichtssprache im Idealfall
schon als Kleinkind. Das Kind ist in einem frithen Alter fihig, mindestens
in zwei Sprachen monolinguale Kompetenzen — auch als muttersprachli-
che oder erstsprachliche Kompetenzen bezeichnet — zu erwerben: In bei-
den Sprachen kann es sich noch vor der Einschulung mit groRer Leichtigkeit
ausdriicken. Auch in anderen Entwicklungsbereichen, bspw. auf sozialer,
emotionaler und kognitiver Ebene, sollen Kinder, die schon friih intensiv mit
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zwei oder mehr Sprachen in Kontakt sind, Vorteile gegeniiber einsprachig
aufwachsenden Kindern besitzen.

»~Mehrsprachige Kinder sind in der Regel Idngerfristig kognitiv leistungsfd-
higer und fremden Sprachen und Kulturen gegeniiber toleranter” (Wode
2000, 2).

Die Europdische Kommission fordert den frithen Kontakt mit mehreren Spra-
chen: In ihrem WeiRbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung (Euro-
pdische Kommission 1995) hat sie das Ziel formuliert, dass alle europdischen
Biirgerinnen und Biirger die Moglichkeit erhalten, neben ihrer Mutterspra-
che mindestens zwei weitere Sprachen zu lernen (OSZ 2012).

Diese Vielfalt an Sprachen, die im Umfeld der Kinder gesprochen werden,
wirft einige wichtige Fragen auf:

Inwieweit sind die Kinder tatsdchlich in der Lage, mehrere Sprachen
gleichzeitig zu lernen? Die Sprachlernfahigkeit des Menschen ist prinzi-
piell auf Mehrsprachigkeit und nicht auf Einsprachigkeit ausgelegt: ,,Man
kann heute guten Gewissens zur Einrichtung von bilingualen Kindergar-
ten raten, weil wissenschaftlich nachgewiesen ist, dass, von pathologi-
schen Sonderfillen abgesehen, jedes Kind in hinreichendem MaRe (iber
die erforderlichen Lernfahigkeiten verfiigt® (Wode 2000, 2). Unter ,pa-
thologische Sonderfille” werden Kinder verstanden, die von ihrer Anlage
her keine guten Voraussetzungen mitbringen, um Sprachen zu lernen,
z.B. Kinder mit einer spezifischen Sprachentwicklungsstorung (SSES).
Hierbei handelt es sich um Kinder, die Probleme mit der Sprachverar-
beitung aufzeigen. Allerdings konnte auch bei diesen Kindern, wie auch
bei Kindern mit Beeintrachtigungen der geistigen Entwicklung, nachge-
wiesen werden, dass sie in ihren Sprachen dieselben Sprachfihigkeiten
erwerben wie Kinder mit vergleichbarer Problematik, die monolingual
aufwachsen: ,Mehrsprachigkeit ist keine zusatzliche Erwerbshiirde fiir
Kinder mit Beeintrachtigungen® (Chilla/Niebuhr-Siebert 2017, 79).

Sind der Mehrsprachigkeit demnach keine Grenzen gesetzt?

Warum gibt es dann in den Schulen so viele Kinder, die nicht lber die
sprachlichen Kompetenzen verfiigen, die fiir den Schulerfolg wichtig
sind?

Sind die Ursachen schulischer Misserfolge im mehrsprachigen Umfeld zu
finden, oder spielen andere Faktoren eine zentrale Rolle?



Wenn die Ursachen im mehrsprachigen Umfeld zu finden sind, inwieweit
spielt dann die Anzahl der Sprachen, mit denen das Kind in Kontakt ist,
eine Rolle?

Oder liegen die Ursachen eher in der Beziehung zwischen dem Kind und
seinen nahen Bezugspersonen, z.B. in der ,emotionalen Qualitidt” der
zwischenmenschlichen Beziehung oder in der Intensitdt und Art und
Weise, wie mit dem Kind gesprochen wird?

Im vorliegenden Buch werden diese zentralen Fragen der mehrsprachigen
Erziehung, Forderung und Bildung im Mittelpunkt stehen:

Im 1. Kapitel wird eine Bestandsaufnahme Ulber grundlegende Themen,
die in Zusammenhang mit dem simultanen und friihkindlichen mehrspra-
chigen Erwerb stehen, vorgenommen: von der aktuellen Situation in den
Kitas liber sprachstrukturelle Uberlegungen, die positiven Effekte einer
frithen mehrsprachigen Erziehung bis hin zur Beschreibung der glinsti-
gen Spracherwerbsbedingungen und moglichen Spracherwerbsverlaufe.
Im 2. Kapitel werden mehrsprachige Projekte analysiert und wichtige
Prinzipien in den Vordergrund gestellt, auf denen das mehrsprachige
Konzept basiert, welches in diesem Buch im Fokus steht.

Diese beiden ersten Kapitel befassen sich mit den Grundlagen der mehrspra-
chigen Forderung und geben einen Einblick in vielfdltige Bereiche, die in
einem fundierten Konzept Berticksichtigung finden sollten. Die einzelnen
Kapitel und Unterkapitel sind so geschrieben, dass sie auch einzeln, jedes
Kapitel fiir sich, verstdndlich sind und demnach nicht unbedingt in der vor-
gegebenen Reihenfolge gelesen werden miissen. Auch die anschlieRenden
Kapitel 3 bis 6, welche ganz konkret die Umsetzung in die Praxis aufzeigen,
wurden so verfasst, dass sie ohne die theoretischen Vorkenntnisse, die in den
beiden ersten Kapiteln erarbeitet werden, verstindlich sind.

Das mehrsprachige Konzept wird im 3. Kapitel anschaulich und praxisnah
anhand von zehn elementaren Prinzipien beschrieben.

Genauso praxisnah werden im 4. Kapitel die Rahmenbedingungen erldu-
tert, die eine moglichst optimale Umsetzung des Konzeptes ermdgli-
chen.

Die konkrete Umsetzung des mehrsprachigen Konzeptes stehtim 5., dem
umfangreichsten Kapitel im Mittelpunkt: Anhand von vielen Beispielen
und im Sinne einer gewissen Chronologie wird das Konzept Schritt fiir
Schritt fassbar.

Einleitung 9
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Im 6. Kapitel wird gezeigt, wie das Konzept der mehrsprachigen Forde-
rung liber die Elternarbeit auch bis ins Elternhaus hineinreicht. Die Zu-
sammenarbeit mit den Eltern beschrankt sich allerdings nicht nur auf
dieses 6. Kapitel, sondern wird auch in den anderen Kapiteln immer wie-
der thematisiert.

Eine Zusammenfassung des Konzeptes im Sinne einer ,Roadmap” rundet
die Publikation ab: Schritt fur Schritt werden noch einmal die wichtigs-
ten Etappen aufgezeigt, in chronologischer Reihenfolge, die fiir die Um-
setzung des Konzeptes mehrsprachiger Férderung von Bedeutung sind.

In diesem Buch wird der Tatsache Rechnung getragen, dass die meisten Per-
sonen, die in Kitas und vergleichbaren vorschulischen Einrichtungen arbei-
ten, weiblichen Geschlechts sind. Sie alle werden im vorliegenden Buch als
~Padagoginnen“ bezeichnet. Aufgrund der einfacheren Lesbarkeit werden
Bezeichnungen, die sich nicht auf Berufsgruppen beziehen, die im pddagogi-
schen Umfeld titig sind, in ihrer midnnlichen Form verwendet.



Unter ,frither Kindheit* wird der Lebensabschnitt von der Geburt bis zum
Eintritt in die Schule verstanden. Dem S&duglingsalter folgen nach Abschluss
des ersten Lebensjahres das Kleinkindalter (zweites und drittes Lebensjahr)
und das vorschulische Alter. Letzteres steht im vorliegenden Buch im Fokus
und wird auch als Kindergartenalter oder als Elementarbereich bezeichnet.

Fiir diese Zeitspanne gibt es eine Reihe von familieninternen und -exter-
nen Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungseinrichtungen (Aden-Grossmann
1997).

Die gebrduchlichste familienexterne Betreuungsform sind die Kindergir-
ten (Wagner 2010): In Osterreich ist der Kindergarten eine Einrichtung fiir
die Kinder, die mindestens zweieinhalb Jahre alt sind. In Deutschland und
in Luxemburg missen die Kinder das dritte, in der Schweiz das vierte Le-
bensjahr vollendet haben. In den beiden skandinavischen Lindern Finnland
und Schweden, die in den vergleichenden internationalen Qualititsstudien
iiberaus gut abschneiden, ist der Kindergartenbesuch oft schon ab dem ers-
ten Lebensjahr moglich.

Fiir Kinder, die am 1. September des jeweiligen Jahres das fiinfte Lebens-
jahr vollendet haben, ist der Kindergarten in Osterreich gemifR dem ober-
osterreichischen Kinderbetreuungsgesetz seit 2010/2011 verpflichtend (min-
destens 20 Stunden, soweit ausreichend Kindergartenpldtze zur Verfiigung
stehen) mit dem Ziel, allen Kindern, unabhingig von ihrer sozio6konomi-
schen Herkunft, beste Bildungsmoglichkeiten und Startchancen in das spéte-
re Berufsleben zu bieten.
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In der Schweiz sind ab dem Schuljahr 2015/2016 in der Mehrheit der Kan-
tone zwei Jahre Kindergarten oder die beiden ersten Jahre einer Eingangsstu-
fe in die Schulpflicht eingebunden (EDK 2017). Es gibt einige wenige Kantone
in der Deutschschweiz, in denen der Besuch des Kindergartens nicht oder
nur ein Jahr obligatorisch ist. Die groRe Mehrheit der Kinder besucht auch in
diesen Kantonen wihrend zwei Jahren den Kindergarten. In der Westschweiz
werden die beiden Kindergartenjahre in der Regel zum ,cycle 1 oder ,cycle
primaire 1 gezihlt, die sich iiber vier Jahre erstrecken. Im Kanton Tessin
wird zusatzlich zu den zwei obligatorischen Kindergartenjahren noch ein
fakultatives Jahr fiir Kinder ab drei Jahren angeboten.

In Luxemburg konnen, dhnlich wie im Kanton Tessin in der Schweiz, die
Kinder schon ab dem dritten Lebensjahr die sogenannte ,Education Précoce*
besuchen, im Schuljahr ab dem vollendeten vierte Lebensjahr besteht Kin-
dergartenpflicht.

In Deutschland gibt es seit dem 1. August 2013 einen Rechtsanspruch auf
einen Krippen- bzw. Kindergartenplatz vom vollendeten ersten Lebensjahr
an, halb- oder ganztigig, je nach Berufstitigkeit der Eltern und Forderbedarf
des Kindes. Eine Verpflichtung zur Einschreibung in einen Kindergarten gibt
es aktuell in keinem deutschen Bundesland, trotzdem liegt die Besucherrate
bei fast 94% (Statistisches Bundesamt 2012).

Neben den ,traditionellen“ Kindergirten gibt es auch Kindergirten mit ei-
nem besonderen piddagogischen Profil, bspw. Waldkindergdrten, Bauernhof-
kindergérten oder Kindergéirten nach Montessori oder Waldorf. Zudem gibt
es Kindergérten, die in der Sprache und nach den pddagogischen Grundlagen
anderer Linder gefiihrt werden: z.B. franzdsische oder italienische Kinder-
girten im deutschsprachigen Raum. Die Umsetzung eines mehrsprachigen
Konzeptes ist selbstverstindlich auch in Kindergdrten, die ein besonderes pa-
dagogisches Profil pflegen, moglich.

In Abgrenzung zum Kindergarten werden Einrichtungen fiir jiingere Kin-
der als Krippen und fiir Kinder im Grundschulalter als Horte bezeichnet. Die
Aufgabe der professionellen Betreuung besteht auch schon in Krippen darin,
die Entwicklungsmoglichkeiten der Kinder zu unterstiitzen und zu erwei-
tern, wobei in einem solch friithen Alter die sichere Bindung des Kindes an
die Bezugsperson(en) eine entscheidende Rolle spielt (Wagner 2010; Kap. 1.6).

Zielgruppe der Tagespflege sind alle Altersgruppen. Die Betreuung findet
in Gruppen durch ausgebildete Tagesmiitter oder auch Tagesviter in deren
Haushalt statt. Die Tagespflege ist in der Regel durch flexible Betreuungszei-
ten und kleine Gruppen von bis zu fiinf Kindern gekennzeichnet.
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Die Betreuung kann auch im Betrieb angeboten werden. Die betriebliche
Kinderbetreuung ermdglicht den Eltern eine frithe Riickkehr in den berufli-
chen Alltag.

Die Kitas sind sogenannte Kombi-Einrichtungen, die eine altersgemischte
Betreuung anbieten. Sie sind in der Regel fiir Kinder ab dem ersten Lebens-
jahr bis zum Schulalter bestimmt. Unter Kita, in Osterreich auch Ganztags-
kindergarten genannt, wird eine Einrichtung der institutionellen Kinderta-
gesbetreuung verstanden. Die genaue Definition kann national und sogar
regional unterschiedlich sein. Im Grunde bezeichnet der Begriff ,Kinderta-
gesstitte” sowohl Kinderkrippen und Kindergirten als auch Schulhorte. Ein-
richtungen, welche diese drei Betreuungsmoglichkeiten miteinander kombi-
nieren, werden hidufig ebenfalls als Kita bezeichnet. In Deutschland werden
demnach unter Kitas die Kindergérten implizit mit einbezogen. Im weiteren
Verlauf des Buches wird demzufolge der Begriff ,Kindertagesstétte“ als Ober-
begriff verstanden.

In Kitas sind in Deutschland neben padagogischen Fachkriften auch Erzie-
herinnen, Kindheitspddagoginnen, Sozialpddagoginnen, Kinderpflegerinnen
und ausgebildete Erganzungskréfte angestellt. In den Kindergérten arbeiten
in Osterreich v.a. ausgebildete Kindergartenpidagoginnen, in der Schweiz
und in Luxemburg neben Erzieherinnen v.a. Kindergartnerinnen, die an Pad-
agogischen Hochschulen oder Universititen ausgebildet wurden.

Im Folgenden wird das Personal, das in Kitas arbeitet, als ,pddagogisches
Team® und die einzelnen Personen einheitlich als ,Pddagoginnen® bezeich-
net, sie alle haben eine fundierte padagogische Ausbildung.

In Deutschland ist nach Wagner (2010) seit 1990 ein stetiger Zuwachs an
offentlichen und freien Kitas zu verzeichnen. Laut Statistischem Bundesamt
(2016) lag die Quote der Kinder unter drei Jahren, die in Kitas oder in 6f-
fentlich geforderter Kindertagespflege betreut wurden, 2016 bei 32,7% (etwa
720.000 Kinder, Tendenz steigend) bei einem Betreuungsbedarf von 46%.
Auffillig ist, dass die Quote der Kinder ohne Migrationshintergrund (38%)
deutlich hoher lag als diejenige mit Migrationshintergrund (22%). Die Be-
treuungsquote lag bei den 3- bis 6-Jahrigen bei 93,6 %: 97% der Kinder ohne
Migrationshintergrund, 90% der Kinder mit Migrationshintergrund besuch-
ten eine Kindertageseinrichtung.

13
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In den Kitas erhoht sich die Zahl der Kinder, die mehrsprachig aufwach-
sen, bestindig: Zu Hause wird mehr als eine Sprache gesprochen, auf3erhalb
der Familie wird eine andere Sprache gesprochen als zu Hause. Mehrspra-
chigkeit wird fiir viele Kinder schon in einem frithen Alter zur Normalitit.
Inwieweit Kinder mit Migrationshintergrund regelmdfRig mit mehreren Spra-
chen in Kontakt sind, ist allerdings nur schwer einzuschétzen. Chilla et al.
(2013) gehen insgesamt von etwa einem Drittel mehrsprachig aufwachsender
Vorschulkinder in Deutschland aus.

Es gibt deutliche regionale Unterschiede beziiglich des Anteils der Kinder,
die in der Familie nicht vorrangig deutsch sprechen. Hohe prozentuale An-
teile erreichen v.a. Stadtkreise (in Baden-Wiirttemberg liegt der Stadtkreis
Stuttgart mit 42% an erster Stelle), weitaus geringere Werte erreichen vie-
le lindliche Gebiete (in Baden-Wiirttemberg die Landkreise Breisgau Hoch-
schwarzwald und Emmendingen mit 10% bzw. 11%). In Osterreich ist die
Situation vergleichbar: An den Wiener Volksschulen haben 52,9% der Kin-
der eine andere Erstsprache als Deutsch, auf3erhalb Wiens liegt die Quote
bei 24%. In iber 60% der Familien in Luxemburg wird eine andere als die
luxemburgische Sprache als Erstsprache gesprochen (Portail des statistiques
2015). Luxemburgisch ist eine von drei Amtssprachen (neben Franzdsisch
und Deutsch) und im Kindergarten die primdre Kommunikationssprache.

Viele Eltern einsprachig aufwachsender Kinder mochten ihre Kinder in einer
Kita einschreiben, in der ihr Kind mit mindestens einer weiteren Sprache in
Kontakt kommt. Nach Maywald (2002, 40f.) ist ihnen bewusst, dass sich die
Kinder in diesem friihen Lebensabschnitt in einer dufRerst sensiblen Entwick-
lungsphase befinden und dass ihnen somit eine hohe Lernfahigkeit zuge-
schrieben wird.

Die Kitas versuchen, auch dieser Entwicklung Rechnung zu tragen, Mehr-
sprachigkeit als wesentliche Grof3e in die alltdgliche Arbeit einzubinden und
das Sprachangebot an die verschiedenen Zielgruppen anzupassen: Lernen
der Majoritdtensprache (z.B. Deutsch in Deutschland oder Luxemburgisch
in Luxemburg), Lernen der Herkunftssprache (fiir Kinder aus sprachlichen
Minorititen, z.B. Tirkisch oder Portugiesisch), Lernen der Majorititen- und
Minorititensprache (z.B. Deutsch und Tirkisch), Lernen einer zusitzlichen
Sprache (z.B. Englisch oder Franzosisch zusatzlich zu Deutsch) (Wode 2000).

In der vorliegenden Publikation wird dieser unterschiedlichen Zielsetzung
der frithkindlichen Einrichtungen Rechnung getragen:
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Erwerb der deutschen Sprache als Majoritdtensprache

Wertschatzung und Forderung der Herkunftssprachen (z.B. Tiirkisch oder
Portugiesisch)

Einbezug einer zusatzlichen Sprache (z.B. Englisch oder Franzosisch)

Die Majorititensprache wird im Folgenden als Kommunikationssprache be-
zeichnet. Unter Herkunftssprachen werden die Erstsprachen der Kinder ver-
standen, demnach die Sprachen, mit denen die Kinder zuerst, in der Regel
im Elternhaus, in Kontakt kommen. Kinder mit deutscher Herkunftssprache
sprechen als Erstsprache Deutsch, Kinder mit einer anderen Herkunftsspra-
che (z.B. Tiirkisch) sprechen als Erstsprache diese andere Sprache. Kinder, die
zu Hause von frithester Kindheit an mit zwei Sprachen aufwachsen, besitzen
zwei Erstsprachen. Die dominante der beiden Sprachen ist in diesem frithen,
vorschulischen Alter in der Regel die stirkste Sprache des Kindes, die Spra-
che, in der es sich am besten mitteilen kann.

Nach den Einschulungsuntersuchungen (ESU, ein Jahr vor der Einschulung)
in den Landkreisen Rastatt und Baden-Baden hat in etwa jedes fiinfte Kind ei-
nen intensiven Sprachférderbedarf. Darunter werden nicht nur Probleme in
der Erstsprache, sondern auch geringe Kenntnisse in der deutschen Sprache
als Zweit- oder Drittsprache verstanden, die dann eine intensive Unterstiit-
zung benotigen. Vergleicht man die Kinder mit unterschiedlichen Herkunfts-
sprachen untereinander, so sind deutliche Unterschiede auszumachen: Eins
von zehn Kindern mit Familiensprache Deutsch, sechs von zehn Kindern mit
Familiensprache Tirkisch hat bzw. haben einen sprachlichen Forderbedarf.
Gepriift werden anhand eines standardisierten Sprachtests die Bereiche Aus-
sprache, Wortschatz, Grammatik, Sprachverstindnis und Sprachgedichtnis
in der Kommunikationssprache Deutsch.
Umso wichtiger ist eine frithe sprachliche Férderung der Kinder:

,Die sprachlichen Féhigkeiten der Kinder spielen in schulischen, ja auch
schon in vorschulischen Bildungsprozessen eine zentrale Rolle. Mittels
prdventiver MaBnahmen im vorschulischen Bereich, wie der friihzeitigen
Erfassung von sprachlichen Kompetenzen und einer friih einsetzenden
Sprachforderung, versucht man, den Kindern einen besseren Start fiir ihre
Bildungslaufbahn zu ermdglichen” lampert et al. 2005, 11).

Interessant ist auch der Trend, dass sich die Quote der Kinder, die von den
verlingerten Offnungszeiten der verschiedenen Einrichtungen Gebrauch
macht, seit iiber zehn Jahren kontinuierlich erhéht (Landesinstitut fiir Schul-
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entwicklung Baden-Wiirttemberg 2011). In Baden-Wiirttemberg lag die An-
zahl der Kinder, die iiber sieben Stunden in einer Kindertageseinrichtung
betreut wurden, bei knapp 15%, Tendenz steigend.

Die vorliegende Publikation richtet sich schlussfolgernd primar an alle
Padagoginnen, die mit 3- bis 6-jahrigen Kindern in Kitas arbeiten: Er-
zieherinnen, Kindergartnerinnen, Kindheitspadagoginnen, Sozialpada-
goginnen, Kinderpflegerinnen und ausgebildete Ergdanzungskrafte. Die
verschiedenen Einrichtungen zeichnen sich durch eine altersgemischte
Betreuung aus.

Die Anzahl der Kinder, die bereits in einem friihen Alter mit mehreren
Sprachen in Kontakt kommen, erhéht sich bestdndig. Im Gegensatz dazu
vermindert sich der Anteil der Kinder, die zu Hause deutsch (bzw. luxem-
burgisch) sprechen. Zudem schreiben viele deutschsprachige Eltern ihre
Kinder, die zu Hause einsprachig deutsch aufwachsen, bewusst in eine
Einrichtung ein, die neben dem Deutschen noch eine zusatzliche Sprache
anbietet.

In Europa werden 23 offizielle Sprachen gesprochen. Hinzu kommen Dut-
zende regionale Sprachen und Hunderte Sprachen der Emigranten aus nicht
europdischen Liandern. Viele europdische Sprachen gehoren, historisch gese-
hen, der indogermanischen Sprachfamilie an, der mit iber drei Milliarden
Sprechern grofiten Sprachfamilie weltweit (Schmidt 2014a, 15):

die westgermanischen (u.a. Englisch, Deutsch, Niederlandisch) und nord-
germanischen (u.a. Danisch, Schwedisch und Norwegisch) Sprachen

die romanischen Sprachen (u.a. Franzdsisch, Italienisch, Spanisch, Portu-
giesisch und Rumanisch)
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die stidslawischen (u.a. Bulgarisch, Serbokroatisch, Bosnisch, Slowenisch
und Mazedonisch), westslawischen (u.a. Polnisch, Slowakisch und Tsche-
chisch) und ostslawischen Sprachen (u.a. Russisch, Belorussisch und Uk-
rainisch)

Die Offnung des Arbeitsmarktes, Krieg, Vertreibung und materieller Notstand
haben dazu gefiihrt, dass viele Linder Europas durch eine multikulturelle
und vielsprachige Gesellschaft geprédgt sind. Die verschiedenen Sprachen
sind durch die hohe Anzahl von Migranten nicht mehr strikt an territoriale
Grenzen gebunden.

In Deutschland hat etwa jede fiinfte Person einen Migrationshintergrund
(Bundeszentrale fiir politische Bildung 2016).

»Eine Person hat dann einen Migrationshintergrund, wenn sie selbst oder
mindestens ein Elternteil nicht mit deutscher Staatsangehorigkeit gebo-
ren ist” (Statistisches Bundesamt 2017).

Zwei Drittel dieser Personen (66,9%) sind selbst eingewandert (erste Genera-
tion), ein Drittel (33,1%) in Deutschland geboren, wobei etwa die Hilfte iiber
die deutsche Staatsbiirgerschaft verfiigt.

Die meisten Personen mit Migrationshintergrund stammen aus der Tiirkei
(16,7%), gefolgt von Polen (9,9%), Russland (7,1%), Kasachstan (5,5%) und Ita-
lien (4,5%) (Bundeszentrale fiir politische Bildung 2016).

Auch in Osterreich haben mehr als 20% der 8,7 Millionen Einwohner ei-
nen Migrationshintergrund (Statistik Austria 2016). Dabei stammen 39% der
Personen aus einem anderen EU- oder EWR-Staat oder aus der Schweiz. Aus
den Nachfolgestaaten Jugoslawiens (ohne die EU-Mitglieder Slowenien und
Kroatien) stammen 28%, 15% aus der Tiirkei.

Im Jahr 2015 hatten 36% der stindigen Wohnbevdlkerung ab 15 Jahren in
der Schweiz einen Migrationshintergrund (stindige Wohnbevolkerung: 8,4
Millionen). Innerhalb von zehn Jahren stieg der Anteil der Bevolkerung mit
Migrationshintergrund von 29% auf 36% an (Neue Ziircher Zeitung 2015).
Die meisten Personen mit Migrationshintergrund sprechen als Erstsprache
Deutsch oder eine der romanischen Sprachen Italienisch, Portugiesisch, Fran-
z0sisch und Spanisch sowie Tiirkisch und Serbisch.
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In Luxemburg sprechen die meisten Personen mit Migrationshintergrund
Portugiesisch, dann Franzosisch, Italienisch und Deutsch. Sie stellen iiber
60% der Gesamtbevolkerung dar. Diese lag Anfang 2017 bei knapp 600.000
Einwohnern.

Unter den Migrationssprachen gehoren Tiirkisch und Kasachisch nicht zur
indogermanischen Sprachfamilie, sondern genau wie z.B. Aserbaidschanisch
oder Usbekisch zu den altaischen Sprachen. Diese Sprachen sind eng mit-
einander verwandt und zeigen demnach viele sprachstrukturelle Gemein-
samkeiten auf: gewohnte Laute, sich dhnelnde Worter und vergleichbare
grammatische Strukturen. Besondere Kennzeichen der tiirkischen Sprache
sind z.B.:

Die Vokalharmonie, nur Vokale der gleichen Klangfarbe treten in einem
Wort auf: Die Mehrzahl von ,,ev” (Haus) ist ,,evler” (Hauser), die Mehrzahl
von ,ad“ (Name) ist ,adlar“ (Namen).

Das fehlende grammatische Geschlecht und das damit verbundene Feh-
len von Artikeln: ,Der Teller” heillt im Tiirkischen einfach ,tabak®, ,das
Glas“ ,bardak” und ,das Messer” ,bicak*.

Diese Beispiele (die Liste wire um einiges zu verldngern) verdeutlichen, dass
die altaischen Sprachen im Vergleich zu den indogermanischen Sprachen
(z.B. Deutsch) viele sprachstrukturelle Unterschiede aufzeigen: Deutsch zeigt
keine Vokalharmonie auf und hat sogar drei grammatische Geschlechter
(ménnlich, weiblich, sdchlich), die u.a. an den Artikeln verdeutlicht werden
(z.B. den bestimmten Artikeln der, die, das). Ein Kind mit einer altaischen
Erstsprache (z.B. Tirkisch) bendtigt demnach eine lingere ,Einhorphase“
in die deutsche Sprache als Zweitphase als ein Kind mit Erstsprache Eng-
lisch oder Holldndisch. Es fillt einem Kind leichter, eine zusatzliche Sprache
aus derselben Sprachfamilie zu lernen als eine Sprache aus einer anderen
Sprachfamilie: Ein Kind mit Erstsprache Portugiesisch lernt sicherlich leich-
ter Spanisch oder auch noch Italienisch oder Franzosisch (alles romanische
Sprachen) als Russisch (slawische Sprache), Deutsch (germanische Sprache)
und v.a. Tirkisch oder Ungarisch.

Kinder aus der Tiirkei oder aus dem arabischen Raum, die ein erstes Mal
im Kindergarten mit der deutschen Sprache in Kontakt kommen, brauchen
in der Regel mehrere Monate, bis sie sich mit den Klingen der neuen Sprache
anvertraut haben. Das neue ,Sprachbad* ist fiir sie ,fremder” als fiir Kinder,
die zu Hause z.B. Englisch oder Holldndisch sprechen.
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,Studien konnten nachweisen, dass das Lernen von strukturell und lexika-
lisch Ghnlichen Sprachen zu Beginn schneller erfolgt als voneinander sehr
undhnlichen Sprachen* (0SZ 2017, 12).

Ungarisch, Finnisch, Estnisch und Lappisch gehoren als sogenannte ,Sprach-
inseln“ innerhalb Europas zu den finnougrischen Sprachen und haben nur
wenige Gemeinsamkeiten mit den indoeuropdischen Sprachen. Thnen wird
eine groRere Nahe zu den erwidhnten altaischen Sprachen (z.B. Tiirkisch)
nachgewiesen.

Das Hauptkennzeichen der indoeuropdischen Sprachen besteht darin,
dass sie einen flektierenden (,beugenden®) Sprachaufbau besitzen. Mithil-
fe von Flexionsmorphemen werden grammatische Funktionen dargestellt,
bspw. die Flexion der Verben, Artikel, Adjektive oder Nomen:

Das Osterei liegt hinter dem dicken Baum.

Die Flexionsmorpheme sind an grammatische Regeln gebunden. Allerdings
sind viele ,Endungen” nicht eindeutig, sodass das Erfassen einer zu lernen-
den grammatischen Regel besonders auch fiir Zweitsprachlerner nicht ein-
fach ist:

Ich verstecke mich unter dem roten Tisch.

Sowohl das Flexionsmorphem ,em” als auch das Flexionsmorphem ,.en” wei-
sen auf eine Dativmarkierung hin.

Wir spielen, sie spielen.

Die Verbendung ,en” kann sowohl auf die erste als auch auf die dritte Person
Mehrzahl verweisen.

Diese Art von Schwierigkeiten taucht in den altaischen, wie in allen ande-
ren agglutinierenden Sprachen, nicht auf:
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In einer agglutinierenden Sprache wird eine Bedeutungseinheit, bspw.
Person, Zeit oder Kasus, durch ein einzelnes und eindeutiges Affix (Pra-
oder Suffix) ausgedriickt.

Ein Beispiel aus dem Tiirkischen verdeutlicht dies: ,,g6z“ (Auge), ,g6zler”
(Augen), ,gozleri“ (,Augen”im Akkusativ). Das Affix ,ler” weist eindeutig
auf die Mehrzahl hin, das Affix ,,i genauso eindeutig auf den Akkusativ.

Auch in isolierenden Sprachen, Sprachen, die weder flektierend noch aggluti-
nierend sind, gibt es diese Schwierigkeiten im Erfassen einer grammatischen
Regel, wie sie in flektierenden Sprachen bestehen, nicht. Das Chinesische
bspw. besteht als typische isolierende Sprache fast nur aus Wortstimmen
(ohne Endungen) und unterscheidet sich besonders dadurch von den indoeu-
ropdischen Sprachen.

Am Beispiel des Englischen (einer westgermanischen Sprache) kann man
feststellen, wie sich die Sprachen im Laufe der Jahrhunderte mehr oder we-
niger schnell verdndern. Vor tausend Jahren entsprach Englisch strukturell
ungefahr dem Deutschen, war eine stark flektierende Sprache mit vielen En-
dungen. Seit der Invasion der Normannen im Jahre 1066 hat sich die Sprache
in Richtung einer isolierenden Sprache hin entwickelt und seine flektierten
Formen zum allergrof3ten Teil verloren: ,I eat, you eat, he eats, we eat, you
eat, they eat.” Nur noch in der dritten Person Einzahl taucht mit der En-
dung ,-s* ein Flexionsmorphem auf. Ahnliche Verliufe haben bspw. auch
das Franzosische oder das Didnische genommen.

Eine Sprache mit wenigen Flexionsmoglichkeiten (v.a. Englisch, aber zum
Teil auch Franzosisch) braucht eine rigide Syntax. Die einzelnen Worter im
Satz haben eine bestimmte Stellung, die mehr oder weniger fest ist:

Aujourd’hui, je mange une pomme a I’école.
(Wort fiir Wort libersetzt: Heute, ich esse einen Apfel in der Schule.)

Im Deutschen ist die Satzstellung flexibel:
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Heute esse ich einen Apfel in der Schule.
In der Schule esse ich heute einen Apfel.
Ich esse heute in der Schule einen Apfel.
Einen Apfel esse ich heute in der Schule.

Aus mehreren Griinden ist es sinnvoll, die Zuordnung der Erstsprachen der
Kinder zu einer bestimmten Sprachfamilie zu kennen genau wie die wich-
tigsten sprachstrukturellen Gemeinsamkeiten und Unterschiede, die zwi-
schen den Sprachen bestehen. Diese Aspekte werden in der Darstellung des
Konzeptes im 3. Kapitel besonders im Fokus stehen:

Die Einhorphase dauert, wie oben erwdhnt, in der Regel umso linger, je
grofler die sprachstrukturellen Unterschiede zwischen Erst- und Zweitspra-
che sind.

Die schnelleren Fortschritte beim Erwerb der Zweitsprache des einen
Kindes im Vergleich zu einem anderen sind meistens dadurch bedingt,
dass Erst- und Zweitsprache ,ndher” zusammenliegen, demnach von den
Lautstrukturen, vom Wortschatz und von der Grammatik her viele Ahn-
lichkeiten aufzeigen.

Die Strukturen, die in Erst- und Zweitsprache vergleichbar sind, sind in ei-
ner ersten Phase besonders motivierend fiir das Kind, weil es diese schnell
auf die neue Sprache iibertragen kann. Dies trifft ganz besonders auf Worter
mit vergleichender Lautgestalt zu. Diese werden als ,semantische Freunde®
bezeichnet:

eine Banane — a banana (englisch) — une banane (franzosisch) — a banana
(portugiesisch) — una banana (italienisch) — bananu (bosnisch) — 6aHaHa
(serbisch) — banan (polnisch) — 6aHaH (russisch) — 7337 (japanisch). Auch
das serbische, russische und japanische Wort fiir ,Banane“ dhnelt, trotz
unterschiedlicher Schreibweise, von der Lautgestalt her dem deutschen.

AuRerungen von Kindern in der Zweitsprache Deutsch, die als ,fehlerhaft*
oder zumindest ,ungewohnt“ wahrgenommen werden, sind oft auf sprach-
strukturelle Unterschiede zwischen Erst- und Zweitsprache zurtickzufiithren:
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Mélanie spricht zu Hause Franzdsisch, im deutschen Kindergarten er-
zahlt sie der Lehrerin: ,Gestern ich habe gespielt mit die Oma.” Die
Schwierigkeiten mit der syntaktischen Anordnung der Worter und den
Wortendungen sind auf Unterschiede, die zwischen der deutschen und
franzosischen Sprache bestehen, zuriickzufiihren: ,Hier, j’ai joué avec la
grand-mére.”

Unterschiedliche Strukturen fithren zu vielen ,negativen Transfers®, die in
der Forderung der Zweitsprache besonders beachtet werden miissen.

Die zahlreichen Fliichtlinge, die aktuell in Europa einreisen, kommen aus
den unterschiedlichsten Liandern, v.a. aus dem Mittleren Osten und aus Afri-
ka. So verschieden ihre Herkunft ist, so verschieden sind auch die Sprachen,
die sie sprechen:

in Syrien und Irak v.a. Arabisch und Kurdisch

in Afghanistan v.a. Persisch (in Afghanistan wird das Neupersische als
,Dari“ bezeichnet, im Iran als ,Farsi“) und Paschtu (oder Paschtunisch)

in Eritrea u.a. Arabisch

Persisch (u.a. Dari und Farsi), Paschtu und Kurdisch gehoren zur indoeuropé-
ischen Sprachfamilie und sind demnach auch flektierende (beugende) Spra-
chen.

Arabisch ist die meistverbreitete Sprache der semitischen Sprachfamilie
(gehort demnach nicht den indoeuropiischen Sprachen an), wird von rund
300 Millionen Menschen in 22 arabischen Lindern und zahlreichen ande-
ren Lindern in Asien und Afrika gesprochen und ist auch eine flektierende
Sprache.

Es gibt verschiedene Dialekte, welche das Arabische in den einzelnen Lin-
dern firben, bspw. ein irakisches Arabisch oder ein syrisches Arabisch. Auch
im Kurdischen gibt es mehrere Hauptdialektgruppen: Kurmandschi (Nord-
kurdisch), Sorani (Zentralkurdisch) und Stidkurdisch, wobei Kurmandschi die
weitverbreitetste kurdische Sprache ist.



